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Ⅰ．はじめに
特別支援学校における領域・教科を合わせた指導の一
つである「遊びの指導」については，指導形態（設定遊
び・自由遊び）や場の設定（教室・体育館・外遊び／用
いる遊具の種類やその規模あるいは組み合わせ）は様々
であり，そこでの遊びの位置づけや児童の捉え方あるい
は指導の在り方は，指導要領・指導要領解説等に明文化
された範囲を超え多様な実情があると推察する。
そうした多様性も影響しているのか「遊びの指導は難
しい」という現場の声に加えて（癸生川・郷右近・野口・
平野，2003），遊びの指導を行わない立場からは「遊び
の指導はよくわからない。というかつかみどころがない」
という類の声も耳にする。こうした状況にあっては，共
通する画一的な答えにその解決策を求めるだけではなく，
各校の諸条件が明示された上で，何気ない日常の実践か
ら垣間見える，独自な現象，工夫，実践知など（例えば
仲屋・中尾・竹内，2014；進藤・今野，2014）に光を当て，
その知見を蓄積させていく方向性も必要であると考える。
こうした前提のもと，①大型遊具を含む複数の手作り
遊具を組み合わせた「遊び場（図１）」で，②小学１年
生から６年生までの児童と教師らが一同に集い，③自由
度がかなり高い（児童主導型）形態で行われる，本校な
らではの「遊びの指導」に目を向ける。
Ⅱ．研究の目的
本校では平成26年度より「人と関わる力」の醸成を重
視し，それに向かうための一ツールとして「遊びの記録
表（表１）」を導入した。ある視点やツールが取り入れ
られれば，即，質の高い授業の展開や支援を導くことが
図１　遊び場
　　　 （H27年度２学期単元「いこうよ! 魔法の森」）
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できる，と考えるのは楽観的であろうが，しかし，全教
員は否定的な評価項目を１つも出すことなく，「記録表
の導入により遊びの指導の授業が行いやすくなった」と
評価した（真鍋・綿引・段木ら，2015；表２　表内の数
字は人数を表す）。なぜこうした肯定的な結果が得られ
たのであろうか。
本稿では，実際に記録表を用いた教員の「声」から，
遊びの記録表が「遊びの指導」の授業づくりに与えた影
響について検討を行う。なお，「遊びの記録表」の内容
とその活用方法の詳細については，真鍋・綿引・段木ら
（2015）を参照されたい。
Ⅲ．方　　法
１）フォーカス・グループ・インタビューの実施
小学部では平成26年度より小学部の全教員が「遊びの
記録表」を活用し授業を展開してきた。ほぼ同じ期間，
同じ場で同じ経験を有している点をふまえ，フォーカス・
グループ・インタビューを行うことで，集団の相互作用
に基づき，幅広く，現場にいた者でなければ分かり得な
い視点が得られると考え採用した。
対象は平成26年度より継続して小学部に在籍する５名
の教員と平成27年度に異動してきた教員１名の計６名で
あった（男性３名女性３名，本校小学部での勤務経験１
年～４年）。実施は平成27年度前期の単元を終えた後の
８月某日（夏休み期間）に同校小学部の遊戯室にて行っ
た。なお，平成26年度より継続して在勤する５名の教員
は１年半，平成27年度に異動してきた教員１名は半年間，
表１　遊びの記録表の概要
表２　記録表導入に伴う変化（真鍋ら，2015）
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の遊びの記録表の活用経験を有することになる。
司会は小学部教員ではない第二筆者（真鍋）が務め，「誘
導的な発言を控えること」かつ「参加者同士の相互交渉
を促すこと」の２点を心がけた。進行にあたっては，ま
ず①昨年度のアンケート内容（表２）の全般的な確認を
行い，②アンケートで変化の大きかった上位項目に関し
て15分ほど全体に語ってもらった後，内容に制限をかけ
ることなく自由にやりとりを行った。
２）分析方法
フォーカス・グループ・インタビュー内の会話はIC
レコーダーにより記録され，結果17,609文字数（57分10
秒）の逐語録データが得られた。なお教員ごとの発言数
は図２の通りであった（図の年数は本校での勤務年数を
示す）。このデータについて，下記の手続きを経た。
図２　各教員のインタビュー内での発言数
①　リサーチ・クエスチョンに相当する部分の抽出
逐語録から本研究のリサーチ・クエスチョンに関係す
ると思われる部分を抽出し，SCAT分析（大谷，2011）
を通して簡潔な構成概念を導き出した。抽出にあたって
は，記録表の存在が教員らの授業作りや日々の支援に関
する「思考」と「具体的行動」に影響を与えたことが示
唆される部分に注目し，些細な印象レベルのものも含め
た。
②　KJ法によるグルーピング・図示化
上記より算出された構成概念について，KJ法を用い
たグルーピングを行い，遊びの記録表がもたらした影響
について図示化を行った。その後，構成概念ならびにそ
の元となった実際の逐語を組み合わせ「遊びの記録表が
もたらした影響」の構造を簡潔に示した。
Ⅳ．結果と考察
１）遊びの記録表がもたらした影響の全体像
図３にKJ法により構造化された「遊びの記録表の影
響」を示した。上部には，教員らが過去の「遊びの指導」
の授業経験を通して有していた課題あるいは難しさを示
す，「遊びの指導の難しさ」が位置づいている。
その下には大きく「（左部）個々の教員に対して」「（右
部）小学部全体に対して」の二つに対して，それぞれに
遊びの記録表が与えた影響が，相互に関連しあうものと
して図示されている。特に右部の「小学部全体に対して」
の部分で，「教員同士での情報共有」→「共通理解」→「児
童を見る視点の絞り込み」→「他の教員の確認・関わり」
→「情報の再取集」→再度「教員同士での情報共有」と
いう循環的な流れがもたらされている点が，本学の「遊
びの指導」に対する記録表の影響として，浮かび上がっ
てきた。
その他，遊びの記録表がもたらした影響の全容につい
て，「個々の教員に対する影響」「小学部の教員集団に対
する影響」の部分で実際に語られた内容を中心に以下に
示していくこととする。なお下記に示す発言内のアル
ファベットと図３に示されているアルファベットはそれ
ぞれ対応している。
２）実際の声（記録表がもたらした肯定的影響）
①　個々の教員に対する影響
【発言Ａ】　見ていなかったところの子どもの気づきと
か，「どういう行動をしていたか」とか「自分自身も
こういうことをしていたんだ」ということを振り返る
きっかけになっていた。その週のことについてはその
場で確認できて，それを次の週に注目して「こういう
こともできていたんだ」ということを見れる（日向）。
【発言Ｂ】　結構わかっているつもりなんだけど見落と
している部分と言うか意識にまで上がっていないもの
があったりする。記録表をつけることで，さっき先生
が言ったみたいに，もう１回再認識する。
　「そういえばそういうこともあった」　「こういう目
標をもってやるためにはどうしたらいいかね」という
風にはなる。何もないとそれがやりにくいというか，
自分の中でチェックしずらいのかなって（綿引）
発言Ａでは記録表を用い週に１回の記録を行うことが，
子どもの行動への気づきや，自分自身の指導への振り返
りのきっかけがにつながったとしている。
ＢではＡで述べられた記録表の影響に対し，さらに教
員個人の中で充分に意識されない，子どもの行動と教員
の支援を再認識できたという点を付け加えている。　
Ａ，Ｂ共に気づきや再認識に至った要因として，他者
からの指摘よりも，まずは何気ない無数の出来事や児童
の姿からある特定の出来事に目を向け（意識化し），そ
れに対する自分自身の考えを整理し，言語化できたこと
を第一に挙げている。
Ｃでは記録表の評価項目を基準とすることにより，現
在の子どもの様子から，今後どのように発展していくの
かを意識し，ねらいの設定を行いやすくなったとしてい
る。
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【発言Ｃ】　記録表の評価項目のおかげで，「次にどこ
をねらったらいいのか」「ここにいくんじゃない」っ
ていう予測とか，「こうしたらこうなるんじゃない」っ
ていう過程だったり，仮説だったりっていうのがやり
やすくなったんじゃないかなって（綿引）。
②　小学部の教員集団に対する影響
【発言Ｄ】　授業研とかで事例対象児になったりすれ
ば，その子が話題になって話をするので耳にしたりと
かはするんですけど，そういうのがないと……よくわ
かんないですよね。ただ，その先生が普段その子と
どんな風に関わっているかなっていうのは，日中一緒
に生活する中では，なんとなくは感じているけれども，
もっと細かいところとか，例えば「ここまででいいや」
とか「もうちょっと踏み込んで」っていうのとかまで
は，やっぱりわかんないですよね（段木）。
記録表の導入以前，子どもの様子を共通理解すること
の必要性は感じていたものの，それをもたらす場や方法
については不確かな面があった。そのため，Ｄで述べら
れている通り，個々の児童のねらいや具体的な支援方法
について共通理解を行うことは難しかった。
以下，記録表導入後の教員の置かれた状況に関して，
Ｅ～Ｇでは共通理解を行いやすくなった要因について，
Ｈ～Ｊでは共通理解によりもたらされた結果を述べる。
【発言Ｅ】　「ちゃんと裏付けができる」っていうのは
大きいのかなって。できるだけまんべんなく見たいと
思うけど，なんせ自由遊びの世界なのでまんべんなく
はなかなか難しい……目で見てわかるものが示せるっ
ていうことは結構大きいことなのかなって（鈴木）。
自由遊びでは，本校の遊び場の規模が広いことに加え
て，指導場面や指導者もその場その時に応じて流動的で
あることから，記録すべき子どもの行動の種類は多岐に
渡る。記録表を用いることで，子どもの行動を一つ一つ
目に見える形で，しかもエピソード記録等に比べ過剰な
負担を課すことなく，残すことができるようになった。
また，記録表には一人一人の子どものねらいが示されて
おり，ポイントを絞って子どもの様子を記録できること
も，無理の無い範囲での教員の記録行動を支える要因の
一つであったと考えられる。
【発言Ｆ】　あの時間（職員室で記録表を記入）情報
交換しやすく，みんな同じ作業をしているから話もし
やすくて，なんかそういう場になっていたのかなって
思います（丹野）。
記録した内容をどのように共通理解するのか，共通理
解の場について述べている。記録表導入直後は，週に一
図３　遊びの記録表がもたらした影響の構造
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度各教員が担当児童の記録表を記入する時間を設定して
いた。その際，その場が共通理解の場としても機能して
いたと考えられる。しかし，導入後しばらくして各教員
が安定して自発的に記録表の記入するようになると，一
斉に記入する時間を設定することはなくなった。共通理
解の場としては，日常の何気ない教員間の会話場面など
が代わりに機能するようになったと思われる。
【発言Ｇ】　「なんで今ほっとく時期でいいのか」とか
「なんで誘わなきゃいけないのか」「誘ったほうがいい
んじゃないか」とか，そういう前提となる知識という
か基準がみんな持っていなかったんですよね。それ
が（今は）あるから（菅原）
遊びをどのように意味づけし，どのような支援を行う
か，まだお互いの考えを予測により補っている部分が大
きいが，記録表により教員間が「共通の土俵」に立って
話し合うことができ，それが円滑な共通理解を行う要因
となったと考えられる。
【発言Ｈ】　なんか記録表をみんなでつけたあとに，「こ
んな風に遊んでいたよ」っていうのを，他の先生から
自分のクラスの子のことを聞いて。で「そうだった」「本
当かな」みたいにして，「あっ，本当だ！」って（段木）
子どもの様子について他教員からの指摘を受け，それ
を新たな情報として取り入れることができた。
【発言Ｉ】　確認してね（綿引）
そう確認して，確認するというかね。「本当だ本当だ」っ
てみんな見たりっていうのはありますね（段木）。
また，こうした指摘は既に自分が認識している子ども
に対する考えを補強するという意味もあったであろう。
【発言Ｊ】　意外におもしろいのが，他の先生と自分の
担当（児）が遊んでいる姿を見るのも結構おもしろ
いんです。……自分とは違う遊び方をしていたりとか，
自分とは違う手だてでその先生が関わっていてくれた
りすると，それを傍から見ているっていうのも結構お
もしろいっていうか。「そうか，そういうやり方もあ
るのか」というのも（綿引）
さらに，子どものねらいや様子について共通の認識に
立った複数の教員が支援を行うことで，担当教員が一人
で考えた支援方法に対し，新しい示唆を与え，幅を持た
せることにつながったと述べている。
３）実際の声（記録表の課題やその他）
上記は遊びの記録表がもたらしたポジティブな影響で
ある。一方，記録表の活用に当たってあるいは遊びの指
導の展開に対して，以下のような課題に関する声も指摘
された。
【発言Ｋ】　子どもの情報はもらえるけど，担当の先生
の意図とか「ねらい」とか，「できたらこういうこと
もしてほしいんだ」っていうのは，わりと話せていな
いからかなって。意図的に行ってないわけではないん
だけど，情報，子どもの情報の共有が優先になって
いるからかなと思います
　……情報をもらいながら「あっそっか」って一人一
人の中で「こんなことができたからこんなことできる
かな」って，先生たち自身は予測立てたり，次の段階
をちょっと考えたりするけど。（鈴木）　　
それは担当者まかせになっているよね（綿引）
個々の子どものねらいがどのように発展していくの
か，ねらいの達成が難しい場合はどのレベルまで譲歩さ
れるのか等のような「ねらいの幅」に関することや，そ
れに対してどのような支援を，実態に応じながら実施し
ていくのか等，支援方法に関することについては共通理
解が充分でない。「共通の土俵」に立って話し合うために，
まずは個々の教員がより多くの情報を言語化していくこ
とが求められるであろう。
【発言Ｌ】　遊びの中で何を目標にして，どうなるのが
いいことなのか，というね（菅原）。
【発言Ｍ】　これで全てが明らかになるか，といったら
そうでもないし（鈴木）
本校の遊びの指導では「人と関わる力」を中心にねら
いを設定している。結果的に遊びの中で身につけること
のできる力の多様性や，これをもとに作成された記録表
の評価項目の妥当性について，今後さらなる検討を重ね
ることの必要性について述べている。
Ⅴ．総合考察
遊びの記録表がもたらした影響に関するフォーカス・
グループ・インタビューの内容を，KJ法によりグルー
ピング・図示化し，その中の代表的な発言について考察
を加えた。その結果，記録表を付けることで，何気ない
日常の場面から特定の事項に注意が向き（意識化），さ
らに個々の教師の考えが整理・言語化されたことが子ど
ものねらい等の共通理解の基盤を作り，また共通理解さ
れたものは，個々の教員の考えをより深める，といった
相互に影響し合う関係にあることがわかった。個々の教
員が「遊びの捉え方，ねらい，手立てについて，整理・
言語化できた（Ａ，Ｂ）こと」は，「子どもの様子を記
録用紙に記入するという方法（Ｅ）」や，「議論を行いや
すい場（Ｆ）」に支えられながら，小学部教員の間で共
通理解された。この過程には個々の教員が記録表という
共通の基準をもとに考えの整理・言語化を行ったことに
より，「共通の土俵」に立った話し合いができたことが
一つの要因として機能していると考えられる（Ｇ）。そ
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うして共通理解された内容は，個人の観察の不足（Ｈ）
や思い込みなどを補い，個々の教員が行った記録を裏付
けするとともに（Ｉ），教員同士で異なる支援方法を示
唆し合うことにつながった（Ｊ）。
表２のアンケート結果からも「個々の教員の考えの整
理・言語化」と「教員間の共通理解」との間には関連が
あることが推測される。アンケート項目のうち，個々の
教員の遊びの捉え，ねらい，手立ての理解に関わるもの
（項目「遊び場での『ねがい』の検討」等）と，ねらい
の共通理解に関わるもの（項目「担当児以外の児童のね
らいや手立ての理解」）は共に変化が大きかった。一方
で，個々の教員のねらいや手立ての修正や調整等につい
てのもの（項目「遊び場での『ねがい』の修正や調整」等）
は変化が少なく，同様に教員間での意図や思いの共有に
関するもの（項目「他の教員の意図や思いの理解」等）
の変化も少なかった。ねがいや手立ての修正や調整には，
教員の指導の方向性に関する一定の意図や思いが反映さ
れるものと捉えると，両者が共に変化が少なかったこと
には関連があると言えるだろう。
以上のように，記録表の導入により，授業作りにおけ
る教員間の共通理解が促進された。ここではさらに，記
録表が本校小学部の「遊びの指導」の展開にどのような
役割を果たしたのかを，古川の提案した組織心理学の考
え方（古川，1990）から分析する。古川は組織構造をハー
ド構造（人数やメンバー，視覚化・文章化・制度化され
たルールなど，目に見える構造）とソフト構造（暗黙の
ルールや人間関係など，目に見えない構造），そしてセ
ミハード構造（状況によって見えたり見えなかったりす
る構造）の３つに分類しており，これらが上手く関連す
ることが，組織の形成・維持・発展において重要である
ことを指摘している。これと照らし合わせれば，授業の
ねらい，個々の子どものねらい，そして実際の子どもの
姿は記録表の評価項目やそれに対する記述として，視覚
化・文章化され，ソフト構造からハード構造へと転換し
た。また，導入以前は個別の指導計画等についての会議
のみであったフォーマルな共通理解の場は，単元中毎週
行われるようになり，セミハード構造からハード構造へ
と転換したとともに，子どもの姿を何気ない立ち話等の
会話の中で共有しようとする動機が記録表により高まっ
たことはソフト構造自体にも質的な転換がもたらされた
可能性があるだろう。ただし，ねらいや具体的な支援の
方法に関して，記録表に記入されなかった教員の意図や
思いはソフト構造のままであり（つまりお互い確認でき
ない），共通理解も十分でないことがアンケートの結果
や個々の発言により明らかになっている。自由遊びを基
本とする場合，偶然／予定外の出来事等が多々生じやす
く，見る視点により教員の解釈も多岐にわたる。確証が
少ない状況での「こうしよう」という教員の決断は，時
にハードルが高く，個々の教員内でとどまりやすいのか
もしれない。こうした部分を記録表でどのように扱うの
か，あるいは扱えうるのかについて，今後の検討が必要
である。
ただしいずれにしても，記録表は教員同士の信頼関係
といったソフト構造にポジティブな影響を与え，そうし
た関係性の向上が，教員の持つ「不確かさ感」あるいは「不
安感」の軽減に寄与していた。遊びの指導を実施する際
の教員の困難や不安感について進藤・今野（2015）は，「困
難を抱える教員は，授業に関することの共通理解の必要
性を感じており，教員間の一致した見解が存在していな
いのではないか」と論じている。本校においても同様の
困難や不安感は存在しているだろう。記録表は「一致し
た見解」に向けた情報共有や教員相互の情報収集の点で，
うまく機能しはじめ，教員の困難や不安感を軽減したと
考えられる。あるいは，そうした困難や不安感を解消し
ようとする個々の思いが，「記録表を用いて共通理解を
行おう」とする教員集団としての動機づけを支えていた
という見方も出来るだろう。
本研究により，遊びの指導の授業作りにおいて，記録
表というツールの導入は，個々の教員の考えの整理・言
語化，小学部の教員集団の授業についての共通理解の促
進に影響を与えた。このような結果が得られた前提は，
教員が「記録表で記すことのできる内容は子どもの変容
のすべてではない」，「記録表を遊びの理解，子どもの理
解のための一ツールとして用いる」という認識をもって
いたことだろう。記録表により，明らかになることとそ
うでないことを整理しながら，遊びの指導の授業作りの
プロセスを明らかにしていくことが今後の課題となる。
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